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Historiographische Herausforderungen der 
Bildungsgeschichte
Historiographic challenges in history of education
(Red.) Der nachfolgende Beitrag setzt sich mit dem Phänomen der zunehmenden Margina-
lisierung der Historischen Bildungsforschung auseinander. Dabei vertritt er die These, die 
Marginalisierung sei dem Umstand zu verdanken, dass sich die Historische Bildungsfor-
schung nach dem Zweiten Weltkrieg historiographisch viel zu wenig an der Globalisierung 
von Bildungspolitik und  der Pluralisierung der Gesellschaften ausgerichtet hat. Er plädiert 
mit dem Ziel einer kulturellen Selbstrefl exion für eine historisch-komparative Analyse, die 
nicht nur eine neue Qualität Historischer Bildungsforschung, sondern von Bildungsrefl exion 
im Allgemeinen verspricht.
(Ed.) The following contribution argues that the obvious marginalization of history of edu-
cation is due to the fact that after the Second World War, history of education was too little 
oriented historiographically to the globalization of education policy and society. A plea is 
made for cultural self-refl ection and comparative historical analysis, which holds the promise 
of not only a new quality of history of education but also a new quality of educational refl ec-
tion in general.  
Im April 2008 fand in Kopenhagen ein internationales Symposium zum Thema „The 
Raison d’être of the History of Education“ statt, das von der dänischen Gesellschaft zur 
Erforschung der Bildungsgeschichte organisiert worden war. Die der Konferenz zugrun-
de liegende These lautete, dass die Historische Bildungsforschung in den letzten Jahr-
zehnten an den Universitäten zahlreiche Lehrstühle verloren habe und Drittmittelgelder 
für größere Forschungsvorhaben kaum mehr einzuwerben seien, so dass sich die Frage 
ihrer grundsätzlichen Berechtigung, der Raison d’être also, stelle. 
Der Eindruck, dass es um die Historische Bildungsforschung im Kontext der univer-
sitären Erziehungswissenschaften nicht besonders gut bestellt sei, ist keine spezifi sch 
dänische Einschätzung. Die Sorgen über die institutionelle Absicherung der Histori-
schen Bildungsforschung sind unter anderem auch in Deutschland virulent, sei es auf 
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Konferenzen der Sektion Historische Bildungsforschung der DGfE oder in öffentlichen 
Diskussionen in einschlägigen Zeitschriften wie der Zeitschrift für pädagogischen Histo-
riographie, (redaktionell) der Vorgängerzeitschrift der vorliegenden Bildungsgeschichte. 
International Journal for the Historiography of Education.
Die Feststellung, dass Lehrstühle für Historische Bildungsforschung stetig abnehmen 
und dass umgekehrt Lehrstühle für empirische Bildungsforschung zunehmen, ist natür-
lich richtig. Dagegen ist die Disjunktion von historischer vs. empirischer Bildungsfor-
schung problematisch, nur schon weil damit suggeriert wird, historische Bildungsfor-
schung sei prinzipiell nicht empirisch. Der Vorwurf mangelnder Empirie stimmt zwar 
durchaus für die im 19. Jahrhundert begründete Gattung „Geschichte der Pädagogik“ 
mit ihrer Ausrichtung auf die chronologische Darstellung der Ideen großer Männer – in 
aller Regel national zugespitzt –, nicht aber mehr für neuere Entwicklungen, in de-
nen zumindest auf internationaler Ebene und in vereinzelten Fällen auch auf nationaler 
Ebene stark auf die historischen Kontexte der Forschungsgegenstände geachtet wurde, 
zunächst eher auf soziologische Kategorien wie Klasse, Milieu oder Gender, und dann 
etwas später auf die dominanten oder regressiven diskursiven Typen wissenschaftlicher, 
bildungspolitischer und pädagogischer Rhetorik und Programmatik. Wenn also die Dis-
junktion von Empirie und Historie nicht aufrecht zu erhalten ist, worauf lässt sich dann 
der Krebsgang der Historischen Bildungsforschung zurückführen? 
Wird die systematische Disjunktion von historischer und empirischer Bildungsfor-
schung fallen gelassen, eröffnet sich der historische Blick auf die Entwicklungen der 
Historischen Bildungsforschung, die – salopp gesagt – in ihrer Breite schlicht den An-
schluss verpasst hat. Etwas differenzierter kann das Problem so formuliert werden, dass 
die dominante Charakteristik der Historischen Bildungsforschung – ihre Motive und 
ihre grundlegenden Fragen – sich nicht genügend an die internationalen Entwicklungen 
im pädagogischen Feld – zu der die Wissenschaft hinzuzuzählen ist – angepasst hat. 
Die Idee der Anpassung meint dabei nicht die willfährige Übernahme der Forschungs-
fragen politischer Interessensgruppen wie etwa der OECD, sondern die aktive Ausei-
nandersetzung mit aktuellen Sachverhalten und Entwicklungen. Dabei lägen Themen 
gewissermaßen direkt vor der Tür, argumentieren doch populäre Akteure öffentlicher 
Diskussionen stets historisch, ohne sich dessen bewusst zu sein. So gibt es insbesonde-
re medial verbreitete Vorstellungen, die in alarmistischer Weise ein Heute von einem 
Gestern unterscheiden, etwa in soziologischen Modellen schon bei Émile Durkheim 
oder Max Weber, heute bei Robert N. Bellah, Amitai Etzioni, Ulrich Beck und John F. 
Meyer, oder aber auch in eigentlich allen Teildisziplinen der Pädagogik. Sie alle beschrei-
ben letztlich Umbruchsszenarien, Migrationsphänomene oder Globalisierungstheorien 
– also historische Prozesse –, ohne die impliziten historischen Thesen als historische 
Thesen zu diskutieren, und setzen dabei eigentümliche Vorstellungen der Vergangenheit 
voraus, die von der Geschichtsforschung nicht bestätigt werden könnten. Die histori-
sche Pädagogik hat sich mit dieser krypto-historischen Rhetorik öffentlicher Diskussion 
kaum befasst – und so hervorragende Chancen zur Profi lierung verpasst. 
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Die erschütterte Raison d‘Être der Historischen Bildungsforschung
Bei der Forderung nach Auseinandersetzung mit aktuellen Sachverhalten geht es na-
türlich nicht nur um die letztlich defensive Reaktion auf populäre Gatekeepers öffent-
licher Diskussionen, sondern vor allem auch darum, dass veränderte Bedingungen 
grundsätzlich neue Zugangsweisen eröffnen, die ausprobiert werden sollen. Das hatte 
John Dewey in seinem Vorwort zu Democracy and Education (1916) schon so gesehen. 
Demokratische Gesellschaften seien, so Dewey, von bestimmten Vorstellungen und 
Ideen geprägt, die erziehungswissenschaftliche Relevanz haben. Diese unterscheiden 
sich von den Vorstellungen und Ideen, die „unter früheren sozialen Verhältnissen“ vor-
demokratischer Gesellschaften formuliert worden sind. Deswegen gelte es, so Dewey, 
die Motive der erziehungswissenschaftlichen Forschung anzupassen. Das Problem der 
alten, in vor-demokratischen Kontexten generierten Ideale sei es nämlich, dass sie auch 
im Kontext demokratischer Gesellschaft wirksam und so nicht einfach nur deplatziert 
seien, sondern die tatsächliche Verwirklichung der genuinen Ideale demokratischer 
Gesellschaften behinderten (Dewey 1916/1930, 3): Wer mit Motiven und Theorien, 
die sich vor-demokratischen Kontexten verdankten, in Demokratien operiere, der habe 
nicht nur eine falsche Theorie, sondern behindere sogar die volle Ausgestaltung der 
Demokratie. Democracy and Education wollte diese alten Ideale identifi zieren und in 
Abgrenzung dazu die einer demokratischen Gesellschaft inhärenten Ideale formulieren 
bzw. systematisieren.
Natürlich stecken hinter Deweys Kritik bzw. Forschungsprogrammatik letztlich Motive, 
die er seiner eigenen Sozialisation im kulturellen Kontext des amerikanischen Kongrega-
tionalismus verdankt (Tröhler 2006a). Dennoch ist Deweys Hinweis überzeugend, dass 
veränderte Kontexte Einfl uss auf die Generierung von Forschungsmotiven und -fragen 
haben. Konnte Dewey 1916 als Reaktion auf den ersten Weltkrieg und die deutsche 
Kritik an der Demokratie im Allgemeinen und dem Pragmatismus im Speziellen (De-
wey 1915) seine Idealvorstellungen von Demokratie zum Ausgangpunkt (erziehungs-
wissenschaftlicher) Forschung machen, so ist das heute – in nicht-affi rmativer Weise 
– die globalisierte Welt bzw. Internationalität, und zwar sowohl auf der Ebene multi-
kultureller Gesellschaften sowie des bildungspolitischen Agenda settings transnationaler 
Organisationen. Die empirische Bildungsforschung hat sich diesem Sachverhalt auf ihre 
Weise gestellt, richtet ihre Forschungsdesigns an den internationalen Erwartungen aus 
(wobei sie sich in Teilen politischen Agenden unterordnete) und sichert sich so ihre 
Raison d’Être. 
Dasselbe wird der historischen Bildungsforschung widerfahren, wenn sie mit interna-
tional abgesicherten Forschungsfragen und -methoden arbeitet. Dabei geht es nicht 
darum, Forschungsthemen um jeden Preis international auszurichten, sondern um die 
Klärung der wissenschaftlichen Motive der Fragestellungen und der Angemessenheit 
der Methoden. In Anlehnung an Deweys Vorwort und im Sinne einer hier zu disku-
tierenden These: Erziehungswissenschaftliche Forschungsmotive und -fragen, die sich 
noch immer der im 19. Jahrhundert forcierten nationalen Idiosynkrasien verdanken 
bzw. sich von ihr nicht emanzipiert haben, schaden zwar nicht gerade der globalisierten 
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Welt (die lässt sich nicht so leicht erschüttern wie Demokratien), aber immerhin der 
Historischen Bildungsforschung und lässt diese zurecht um ihre Raison d’Être zittern. 
Umgekehrt ist es die vielleicht größte Herausforderung Historischer Bildungsforschung, 
sich von den nationalen Idiosynkrasien zu emanzipieren, im Rahmen derer sich das 
Genre „Geschichte der Pädagogik“ so erfolgreich entwickelt hatte (Tröhler 2006b) und 
in dem sie ihre Forschung auf die Wurzeln der als selbstverständlich vorausgesetzten An-
nahmen erziehungstheoretischer Refl exionen ausrichtet. Historische Bildungsforschung 
wird damit in ihrer prinzipiellen Ausrichtung international und komparativ, und stellt 
nicht zuletzt auch der Erziehungswissenschaft Daten und Denkmodelle zur Qualitäts-
steigerung zur Verfügung. Mehr Raison d’Être ist nicht nötig.
Diese These soll im Folgenden am Beispiel weniger Hinweise historisch plausibel ge-
macht werden. Dabei geht es darum nachzuweisen, wie in den globalen Bestrebungen 
im Anschluss an den Zweiten Weltkrieg, den Nationalismus ein für allemal zu bekämp-
fen, pädagogische Desiderate aufgeworfen wurden, auf die vor allem die kognitive Psy-
chologie, nicht aber die Allgemeine Pädagogik oder die Historische Bildungsforschung 
reagierten. Es war insbesondere der Kalte Krieg, der eine außerordentlich nachhaltige 
Pädagogisierung der öffentlichen Diskurse zur Folge hatte, die sich in der Bildungspoli-
tik und der Wissenschaftspolitik auswirkte und dabei die Historische Bildungsforschung 
zusehends marginalisierte. In einem ersten Schritt soll der amerikanische Anti-Kommu-
nismus als pädagogisches Programm dargestellt werden (2.), der gegen den dominanten 
pädagogischen Diskurs jener Zeit gerichtet war, was im zweiten Schritt zu zeigen sein 
wird (3.). Anschließend wird gezeigt, wie der technologische Fortschritt in der Sowjet-
union eine neue und nachhaltige Vision der bildungspolitischen Steuerung in den USA 
einläutete (4.) und wie in der Folge versucht wurde, diese bildungspolitischen Strategien 
global zu institutionalisieren (5.). Am Schluss werden die Perspektiven der Historischen 
Bildungsforschung angesichts dieser Entwicklungen diskutiert (6.).
Der anti-kommunistische Katechismus von 1948
Im Jahre 1948 wurde in den USA eine fünfteilige Broschüre verteilt, die gegen den 
Kommunismus gerichtet war, die 100 things you should know about Communism. 
Als Herausgeber zeichnete das „House Committee on Un-American Activities“ 
(HCUA), das seinen antikommunistischen Kampf in der katechetischen Form von Fra-
ge und Antwort führte, um die Abwehrfähigkeit und Abwehrwilligkeit jedes Bürgers 
gegen den Kommunismus zu stärken: “These booklets are intended to help you know 
a Communist when you hear him speak and when you see him work. If you ever fi nd 
yourself in open debate with a Communist the facts here given can be used to destroy 
his arguments completely and expose him as he is for all to see. Every citizen owes him-
self and his family the truth about Communism because the world today is faced with 
a single choice: To go Communist or not to go Communist. Here are the facts” (House 
Committee on Un-American Activities 1949, S. 5). 
Die erste Teilbroschüre fokussiert auf den Kommunismus in den USA ganz allgemein, 
und die ersten fünf Fragen und ihre Antworten lauten folgendermaßen:
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1. What is Communism?
A system by which one small group seeks to rule the 
world. 
2. Has any nation ever gone Communist in a free 
election?
No.
3. Then how do the Communists try to get control?
Legally or illegally, any way they can. Communism’s 
fi rst big victory was through bloody revolution. Every 
one since has been by military conquest, or internal 
corruption, or the threat of these.
CONSPIRACY is the basic method of Communism in 
countries it is trying to capture.
IRON FORCE is the basic method of Communism in 
countries it has already captured.
4. What would happen if Communism should come into 
power in this country?
Our capital would move from Washington to Moscow. 
Every man, woman, and child would come under 
Communist discipline.
5. Would I be better off than I am now?
No. And the next 17 answers show why. (5f.).
„Konspiration“ war das Schlagwort der „Roten Angst“ in den USA, weil viele Kalte 
Krieger befürchteten, dass der Kommunismus schon daran sei, die USA erfolgreich zu 
unterwandern. Deswegen galt es, die unschuldigen Amerikaner über die Agitationen 
der amerikanischen Kommunisten aufzuklären, 
um sie für den anti-kommunistischen Kampf zu 
stärken. Der pädagogische Grundcharakter dieser 
Kampagne kam dabei nicht nur in der Absicht 
und der katechetischen Form der Broschüre zum 
Ausdruck, sondern auch in jener unter den fünf 
Teilbroschüren, die explizit der Bildung gewidmet 
war: 100 things you should know about Communism 
and Education. 
Die ersten Fragen beinhalten eine eindrückliche 
Begriffsklärung, während die späteren Fragen eine 
pädagogische Interpretation der westlichen Welt 
leisten, die sich als nachhaltig erweisen sollten. 
Doch zuerst zu den einleitenden Fragen:
1. What is Communism?
A conspiracy to conquer and rule the world by 
any means, legal or illegal, in peace or in war.
2. Is it aimed at me?
Right between your eyes.
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3. What do the Communists want?
To rule your mind and your body from the cradle to the grave.
4. Are you joking?
Look at the world today and see if the people of Europe and Asia have anything to 
laugh about, now that Communism has captured so many of them.
5. If Communism should conquer America, what would happen to the schools?
Real education would stop. Only training would be allowed.
6. What’s the difference?
All the difference there is between freedom and jail.
7. What is “education”?
People are “educated” when they learn to go after facts and to think for themselves.
8. What is “training”?
People are “trained” when they learn how to do a particular thing well and can be 
depended on to do it.
9. Which is better?
A monkey can be “trained” but only a human being can be “educated.” A man can very 
well improve himself by training in some specialty but only if he adds that training to 
independent thinking power, the hall-mark of education.
Die Unterscheidung zwischen training, das heißt Abrichtung, und education, Bildung 
ganz allgemein, ist aussagekräftig, weil es den normativen Horizont andeutet, in wel-
chem die Autoren die amerikanische Kultur identifi zieren. Bildung (education) zielt auf 
Denken. Denken ist ein zentrales anthropologisches Potenzial, und dieses Potenzial kann 
nur in einer freien Welt eingelöst werden – die Alternative ist Abrichtung und Drill, 
welche aus dem Menschen Affen oder Sklaven machen. Das wird in Frage 19 deutlich: 
„How does that differ from our school system? We teach children here how to think. They 
teach children what to think” (55).
Bildung, Denken und Freiheit waren die Trias auf einer, der guten Seite der Welt, 
Abrichtung, Gehorsam und Unterwerfung die Trias der anderen Seite der Welt. Der 
Kampf für das Gute bedeutete dabei eine durchaus sakrale Mission der Welterlösung, 
wie ein Jahr vor der Veröffentlichung des antikommunistischen Katechismus, 1947, 
der ehemalige Vize-Präsident der USA, Henry A. Wallace, sagte: “By reason of history, 
geography and sheer economic strength America has it in her grasp to furnish that great 
and last peace which the prophets and sages have preached for thousands of years” (zit. 
in: Fousek 2000, 11).
Der dominante erziehungswissenschaftliche Diskurs des Kalten Krieges
Mit einer einzigen Ausnahme waren die Autoren des anti-kommunistischen Katechis-
mus keine Pädagogen oder gar Erziehungswissenschaftler. Die meisten Mitglieder der 
Kommission waren Juristen, wobei aus heutiger Sicht der berühmteste unter ihnen der 
kalifornische Anwalt und Kongressabgeordnete Richard M. Nixon war, der spätere Präsi-
dent der USA, der 1974 wegen des Watergate-Skandals vorzeitig zurücktreten musste.
Der Umstand, dass Pädagogen in diesem anti-kommunistischen Projekt weitgehend 
ausgeschlossen waren, ist kein Zufall. Die Autoren des Katechismus glaubten zwar, dass 
Bildung zum richtigen Denken führe und dass dieses Programm auch amerikanisch sei, 
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sie glaubten aber nicht, dass das Bildungswesen der USA dieses Ideal auch tatsächlich 
umsetze. In ihren Augen war das gesamte Bildungswesen von einer falschen Bildungs-
philosophie mit verheerenden Konsequenzen für den Unterricht korrumpiert worden. 
Es wurde als das Erbe der amerikanischen Reformpädagogik, der progressive education, 
verstanden, als die life-adjustment Bewegung, die auf einen einzigen Menschen zurück-
geführt wurde, nämlich auf (den damals noch lebenden) John Dewey. Für die meisten 
Kalten Krieger waren aber Reformpädagogik und Kommunismus weitgehend identisch, 
und für nicht wenige gesellte sich auch der Faschismus ideologisch zu den beiden. Dabei 
gerieten insbesondere auch die Frauen ins Visier der Kommunistenjäger, wie etwa die 
Frage 55 des Katechismus zeigt: „What’s biting these people [amerikanische Kommunis-
ten] anyhow? The girls’ schools and women’s colleges contain some of the most loyal 
disciples of Russia. Teachers there are often frustrated females. They have gone through 
bitter struggles to attain their positions. A political dogma based on hatred expresses 
their personal attitude“ (61).
Die Misogynie der Autoren war kein Zufall, weil Frauen mit Emotionen konnotiert 
waren, während das angestrebte Ideal der Kritiker klares Denken war, wie es vor allem 
in der Mathematik und in den Naturwissenschaften zum Ausdruck komme. Es gab 
für sie keinen Zweifel, dass die fundamentale Trias des Westens, also Bildung, Denken 
und Freiheit, sich im Fortschritt der Naturwissenschaften ausdrücke, die ihrerseits als 
entscheidendes Arsenal für den technologischen und damit wirtschaftlichen sowie für 
den militärischen Fortschritt betrachtet wurden. Wie weit das damals dominante päda-
gogische Denken der USA dieser Doktrin der Kalten Krieger entgegenstand, zeigt etwa 
die Defi nition der Bildungsziele der National Education Association und der American 
Association of School Administrators 1961, die sie in enger Übereinstimmung mit den 
Zielen von 1918 und 1938 formulierten. Unter ihnen waren:
– health 
– worthy home membership 
– vocational competence
– effective citizenship 
– worthy use of leisure 
– ethical character
– self-realization 
– human relationships 
– economic effi ciency 
– civic responsibility
aber keine Beherrschung curricularer Fächer (Educational Policies Commission 1961, 2).
In den Augen der besorgten Zeitgenossen hatte genau diese Ideologie das Bildungswe-
sen der USA untergraben und damit dem Kommunismus in die Hände gespielt. Die 
pädagogische Welt sei, so etwa der Verfassungshistoriker Arthur Bestor 1952, durch 
einen eisernen Vorhang geteilt. Hinter diesem Vorhang arbeiteten in Zwangsarbeits-
institutionen Lehrkräfte, deren Hoffnung aber außerhalb des Ostens liege. Auf dieser 
Seite des Vorhangs hingegen lebe die freie Welt der Wissenschaft, des Lernens, allerdings 
bereits durch Pädagogen gefährdet, wenn noch nicht schon erobert. „The subversion of 
American intellectual life is possible because the fi rst twelve years of formal schooling 
16| Daniel Tröhler
IJHE 1 (2011), 1
… have fallen under the policy-making control of educators who have no real place in – 
who do not respect, und who are not respected by – the world of science, of scholarship, 
and of the learned professions. The fi fth column that engineered this betrayal was com-
posed of professors of education” (Bestor 1952, 114). In dieser aufgeladenen Stimmung 
fehlte nicht mehr viel, bis die Gefahr durch die Pädagogen auf nationalpolitischer Ebene 
erkannt und ein entsprechender Handlungsbedarf neu defi niert wurde.
Sputnik und die Emergenz der Experten und Systeme der Bildung
Das missionarische Selbstbewusstsein der Kalten Krieger wankte nicht nur wegen des 
eigenen Bildungswesens, sondern auch aufgrund des Umstands, dass die Sowjetunion 
große naturwissenschaftliche und technologische Fortschritte machte. Schon 1953 be-
richtete das Time Magazine besorgt über den Auftritt des sowjetrussischen Außenminis-
ters Andrei Vishinsky an der Vollversammlung der Vereinten Nationen in New York, 
an welcher dieser bekräftigt hatte, die Sowjetunion habe mittlerweile sowohl die Atom-
bombe als auch die Wasserstoffbombe entwickelt und deswegen keinen technologischen 
Rückstand auf den Wes ten (7. Dezember 1953). In der Folge schürten die Medien die 
entsprechenden Ängste in den USA erheblich. Am 7. November 1954 titelte die New 
York Times Russia is Overtaking US in Training of Technicians, was als besonders gravie-
rend verstanden wurde, weil das amerikanische Bildungswesen zu wenig Naturwissen-
schaftler und Ingenieure ausbildete. Am 5. Juni 1955 lautete der Titel Critical Shortage 
of Technically Trained Americans is Causing much Concern und am 16. Oktober 1955 
Industry Raises Cry for More Engineers. 
Zwei Jahre später verwandelten sich die amerikanischen Ängste in einen Schock, als die 
Sowjetunion am 4. Oktober 1957 Sputnik auf die Erdumlaufbahn schoss. Die unhin-
terfragte ideologische Trias Bildung, Denken und Freiheit war nicht mehr zu verteidi-
gen, wobei die Schuld nicht in einer möglicherweise falschen Ideologie gesucht wurde, 
sondern in der falschen Bildung der USA. Nur zwei Wochen nach Sputnik, am 2. De-
zember 1957, zitierte das Time Magazine den früheren US Präsidenten Herbert Hoover 
mit den Worten: „The trouble is, that we are turning out annually from our institutions 
of higher education perhaps fewer than half as many scientists and engineers as we did 
seven years ago. The greatest enemy of all mankind, the Communists, are turning out 
twice or possibly three times as many as we do. Our higher institutions of learning have 
the capacity to train the recruits we need. The harsh fact is that the high schools are not 
preparing youngsters for the entrance requirements which must be maintained by our 
institutions training scientists and engineers” (Time Magazine, 2. Dezember 1957).
Mit Sputnik wurde aus einer öffentlich geführten Debatte über das Bildungswesen der 
USA ein vorrangiges Thema der nationalen Sicherheit, und zum ersten Mal in der Ge-
schichte der USA wurde das Bildungswesen, das traditionell ausschließlich lokal geführt 
und kontrolliert worden war, zum nationalen Politikum. Wiederum wurden die Er-
ziehungswissenschaftler und Pädagogen nicht in die Diskussion eingebunden, sondern 
medial und strategisch marginalisiert, wie etwa durch den ehemaligen Vize-Admiral 
Hyman G. Rickover: „If the local school continued to teach such pleasant subjects as 
‘Life Adjustment’ and ‘How to know when you are really in love,’ instead of French and 
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physics, its diploma would be, for all the world to see, inferior. Taxpayers will begin to 
wonder whether they are getting their money’s worth … when their children fi nd ad-
mission to college diffi cult because theirs is an inferior diploma” (ebd.). 
In diesem konkreten Zusammenhang wurde – vermutlich zum ersten Mal so explizit – 
das Desiderat nationaler Bildungsstandards aufgestellt, die von Experten bestimmt wer-
den sollten: „In some fashion we must devise a way to introduce uniform standards into 
American education. It would be best to set up a private agency, a Council of Scholars, 
fi nanced by our colleges and universities as a joint undertaking – or perhaps by Founda-
tions. This council would set a national standard for the high school diploma, as well as 
for the scholastic competence of teachers. High schools accepting this standard would 
receive offi cial accreditation, somewhat on the order of the accreditation given medical 
schools and hospitals” (ebd.).
In der Frage, wie Probleme nationaler Sicherheit effektiv gelöst werden konnten, grif-
fen führende Politiker nun auf ein bestimmtes Verfahren zurück, nämlich Experten 
unterschiedlichster Provenienz zusammenzuziehen und ihnen quasi unlimitiertes For-
schungsgeld zur Verfügung zu stellen, um die Probleme zu lösen. Im Zweiten Weltkrieg 
hatte sich dieses Verfahren als sehr erfolgreich erwiesen, weil, wie John Rudolph in sei-
nem eindrücklichen Buch Scientists in the Classroom nachgewiesen hat, es Gruppen von 
Wissenschaftern gelungen war, am Massachusetts Institute for Technology (MIT) das 
komplexe Problem des Radars zur Ortung von Unterseebooten zu entwickeln oder im 
Manhattan Project die Atombombe; beide Entwicklungen hatten geholfen, den Zwei-
ten Weltkrieg zugunsten der Alliierten zu entscheiden. Wichtig für den hier diskutier-
ten Zusammenhang ist, dass sich mit diesem Verfahren ein Verständnis von „Problem“ 
entwickelte, das der Logik der Technologie entsprach; aus dem Bildungswesen wurde 
das Bildungssystem (und später aus der Bildungspolitik Steuerung des Bildungssystems). 
Diese Ingenieurs-Perspektive beschränkte sich dabei „not just to optimum performance 
of a given human/technological system”, sondern öffnete sich dem „entire array of pos-
sible alternatives that might be created using existing or newly developed technologies 
… from scratch” (Rudolph 2002, 94). Das Problem wurde also nicht kulturell defi niert, 
sondern technologisch, das heißt als System, das bei sachgerechter Steuerung entspre-
chend reagiert und gewünschtes Outcome hervorbringt. Das Ignorieren des Umstandes, 
dass das technologische Modell politischer Lösungsstrategien selbst einem spezifi schen 
kulturellen Milieu verpfl ichtet war, war Ausdruck der globalen Aspiration des Kalten 
Krieges und ist es heute geblieben.
Die globale Institutionalisierung der neuen pädagogischen Agenda
Freilich brauchte es in dieser Vision bildungspolitischer Expertokratie Vertreter im päd-
agogischen Feld, und das waren in erster Linie die Pioniere der kognitiven Psychologie, 
die sich mit dem naturwissenschaftlichen Modell des Systemdenkens offensichtlich bes-
ser arrangieren konnten als die amerikanischen Reformpädagogen. Das zeigt sich an der 
Woods Hole Konferenz im Jahre 1959, an welcher die Probleme der amerikanischen Bil-
dung nach Sputnik diskutiert wurden. Diese Konferenz, die zehn Tage dauerte, war von 
der Pädagogischen Abteilung der National Academy of Sciences organisiert und von der 
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RAND Corporation (die 1948 mit dem Zweck gegründet worden war, das Amerikanische 
Militär in Forschungsfragen zu unterstützen), der amerikanischen Air Force sowie der US 
Offi ce of Education gesponsert worden. Sie umfasste zehn Psychologen, sechs Mathemati-
ker, je vier Physiker und Biologen, drei Erziehungswissenschaftler, zwei Historiker, zwei 
Chemiker, und je einen Altphilologen und einen Mediziner, welche auf dem idyllischen 
Cape Cod die Zukunft der amerikanischen Bildung diskutierten.
Der Konferenzleiter war Jerome Bruner, der sich mit seinem kognitionspsychologischen 
Ansatz nahtlos in die militärisch-politisch defi nierte technologische Systemperspektive 
einfügte (vgl. Bruner 1960). Er selbst notierte: „We introduced this subject … by sug-
gesting the analogy to a weapon system – proposing that the teacher, the book, the 
laboratory, the teaching machine, the fi lm and the organization of the craft might serve 
together to form a balanced teaching system” (Rudolph 2002, 99). Die geladenen Ex-
perten kamen in der Folge nicht überraschend überein, dass „the goals of education … 
expressed in terms of the human functions and tasks to be performed … can be as exactly 
and objectively specifi ed as can the human functions and tasks in the Atlas Weapon Sys-
tem” (ebd.). Militärische Problemlösungsstrategie, technologisches Systemdenken und 
kognitive Psychologie waren die Mittel, den Idealen der westlichen Welt zum globalen 
Durchbruch zu verhelfen. Den traditionellen Akteuren der Erziehungswissenschaft war 
damit die Defi nitionshoheit strittig gemacht und diese durch eine technokratische Ex-
pertenvorstellung ersetzt worden.
Diese semantische Transformation hätte sich vermutlich als wirkungslos erwiesen, wenn 
nicht fl ankierende Maßnahmen ergriffen worden wären. So verabschiedete der amerika-
nische Kongress bereits ein Jahr nach Sputnik das allererste nationale Bildungsgesetz der 
USA, das nicht zufällig den entsprechenden Namen National Defense Education Act trug 
und ganz grundsätzlich – und ohne die lokale Autonomie der Schulen prinzipiell zu tan-
gieren – über ein fi nanzielles Anreizsystem (incentives) drei ausgewählte Fächer förderte, 
die aus einer heutigen PISA-Perspektive so fremd gar nicht sind, nämlich die Natur-
wissenschaften, die Mathematik und die Fremdsprachen. Der Hinweis auf PISA ist im 
vorliegenden Zusammenhang deswegen gestattet, weil genau zu derselben Zeit vor allem 
an der University of Chicago die Humankapitaltheorie entwickelt wurde, die kurz darauf 
zur grundlegenden Ideologie der 1961 gegründete OECD werden sollte. Die OECD ih-
rerseits war aus der 1948 im Rahmen des anti-kommunistischen Marshallplanes gegrün-
deten europäischen OEEC entstanden, als die USA und Kanada 1960 entschieden, diese 
Plattform für ihre globalen Aspirationen zu benutzen. 
Die erste Tagung der neu gegründeten OECD fand 1961 in Washington DC statt und 
widmete sich dem Thema Policy Conference on Economic Growth and Investment in Edu-
cation. Unverkennbar war die Sowjetunion das politische Motiv hinter dieser Tagung 
und der zentrale Ausdruck der eigenen Überlegenheit wurde im wirtschaftlichen Fort-
schritt gesehen. Weil Bildung als „key to more rapid and more meaningful economic 
growth” im „age of science” (OECD 1961, 19, 21) verstanden wurde, stand sie nun ganz 
im Zentrum der westlichen Anliegen. Diese Prominenz machte es weiterhin notwendig, 
Erziehungswissenschaftler aus dem Programm möglichst fern zu halten, wie einer der 
Hauptredner sagte: „May I say that, in this context, the fi ght for education is too im-
portant to be left solely to the educators” (35). Entsprechend hatte die OECD auch spe-
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zifi sche Experten eingeladen, nämlich „those with policy responsibilities for education 
and national budgets as well as professional economists and experts” (9). Von den vier 
Hauptrednern war einer Jurist, ein anderer Sozialwissenschaftler, und die beiden anderen 
Wirtschaftswissenschaftler. 
Die Tagung in Washington hatte vorerst mehr symbolischen Charakter als dass sie un-
mittelbare bildungspolitische Aktivitäten auslöste, immerhin wurden in der Folge syste-
matisch nationale Bildungsstatistiken gesammelt und dann 1968 das Centre for Educatio-
nal Research and Innovation (CERI) gegründet, das später – nach dem Ende des Kalten 
Krieges – zur Initiantin von PISA werden sollte, ein aufsehenerregendes Forschungs-
programm, das sich seinerseits vorwiegend auf die kognitive Psychologie stützen sollte 
(Klieme et al. 2003, 23-26; Deutsches PISA-Konsortium 2001, 22). Erziehungswissen-
schaftliche Forschung sollte nach dieser Logik gar nicht unbedingt eigene Fragestellun-
gen generieren, sondern externe Wissensdesiderate befriedigen. Entsprechend sucht der 
2006 entstandene OECD/CERI Report Educational Research and Development in Swit-
zerland nach Forschungsaktivitäten, die den zunehmenden Bedarf der Bildungspolitik 
nach einschlägigem Steuerungswissen decken soll. Im Falle des Schweizer Berichts lau-
tete die Frage, „whether the education sciences practised in Switzerland are capable of 
generating the governance required knowledge by policy-makers and administrators“ 
(CORECHED 2006, 5).
Die Raison d’Être der Historischen Bildungsforschung
Es ist keineswegs so, dass der Siegeszug der empirischen Bildungsforschung auf der 
Grundlage der kognitiven Psychologie so einfach hingenommen wurde. Gerade auch in 
Deutschland fanden teils gehässige Diskussionen statt, die sich bezeichnenderweise nur 
allzu oft um die Frage drehten, was denn nun eigentlich mit der Idee der Bildung sei, wie 
sie erstmals um 1800 von deutschen Philosophen, Literaten und Pädagogen formuliert 
worden war (Horlacher 2011). Stark vereinfacht gesprochen gab es eine große Mehrheit, 
die beklagte, dass mit PISA die Idee der Bildung verraten würde, und eine kleine Min-
derheit, die besänftigte, dass der mit PISA verbundene Fokus auf Kompetenzen durchaus 
mit dem Bildungsbegriff kompatibel sei. 
Die Antwort auf diese Frage sei dahingestellt, weil sie schon als Frage auf das For-
schungsdesiderat der Historischen Bildungsforschung hinweist. Sie entspringt kulturell 
tradierten, das heißt selbstverständlich vorausgesetzten Annahmen, welche im 19. Jahr-
hundert der Pädagogik allgemein und der „Geschichte der Pädagogik“ im Besonderen 
ihren Aufstieg im Rahmen des nation building ermöglicht haben. Es ist kein Zufall, dass 
in einer ersten Reaktion auf die PISA-Ergebnisse 2001 die Universität Heidelberg eine 
Vortragsreihe organisierte, die dem Thema gewidmet war: Sind wir noch ein Volk von 
Dichtern und Denkern?, womit auf ein anti-napoleonisches Diktum Madame de Staëls 
aus dem Jahre 1810 zurückgriffen wurde, mit welchem sie die kulturelle Suprematie 
Deutschlands gegenüber Frankreichs zum Ausdruck bringen wollte. 
In dieser Reihe wurde die Idee der Bildung scharf gegen PISA abgegrenzt und meist 
auf Humboldt zurückgeführt. Die Philosophin Brigitta-Sophie von Wolff-Metternich 
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erinnerte das Publikum etwa daran, dass Bildung nicht „utilitär-pragmatisch“ sei (Wolff-
Metternich 2004, 69) und deswegen prinzipiell „zweckfrei“ (71), und der Literaturwis-
senschaftler Wolfang Frühwald beschrieb die Anliegen von PISA als „Krebsgeschwür“ 
einer „value-for-money-ideology“ (Frühwald 2004, 42). Das hörte sich drei Jahre später 
im Rahmen von Erziehungswissenschaftlern ernüchternd ähnlich an. Der Kunstpädago-
ge Jochen Krautz erkannte in PISA das Ideal des homo oeconomicus, das nur ein Ziel 
kenne, „nämlich die Abrichtung des Menschen und seiner Bildung auf die Maxime der 
Profi tsteigerung einer sogenannt ‚liberalen‘ Wirtschaftsweise“ (Krautz 2007, 216), was, 
so Ulrich Herrmann angelehnt an Immanuel Kant und Humboldt, der Idee der „Persön-
lichkeit“ als Ziel der Bildung widerspreche, deren Sphäre im Inneren des Menschen liege 
(Herrmann 2007, 173). 
Aus bildungshistorischer Sicht interessiert die Frage, woher dieser scharfe Dualismus von 
Außen und Innen stammt, der diese Debatte prägt. Die Frage gewinnt an Virulenz, 
wenn in Erinnerung gebracht wird, dass es vor gut einhundert Jahren eine fast identische 
Debatte gab, als in Deutschland der amerikanische Pragmatismus rezipiert wurde, der 
als Philosophie des Dollars beschrieben wurde (Joas 1992, 119). Interessant ist, dass 
damals wie heute die Idee der (deutsch-nationalen) Persönlichkeit als Argument gegen 
die Anliegen des Pragmatismus angeführt wurde. Den Anlass gab eine vergleichende 
Beschreibung von William James über das deutsche und englische Universitätswesen 
in seinem Aufsatz Talks to Teachers (1899). Während sich die deutsche Universität, so 
James, fast ausschließlich auf den wissenschaftlichen Fortschritt fokussiere, neige die 
englische Universität dazu, „to teach an Englishman how to be an Englishman“ (James 
1899/2001, 16). 
Diese Passage der kleinen James-Schrift, die schon1900 in deutscher Übersetzung er-
schien, erregte Widerspruch. Der Greifswalder Philosoph Günther Jacoby formulierte 
diesen Widerspruch mit einem Rekurs auf die Idee der Persönlichkeit, die er national 
defi nierte: „Die deutsche Universität macht es sich nicht zur Aufgabe, einen deutschen 
Herrn zu lehren, wie sich ein deutscher Herr zu benehmen hat. Nach unserem Herkom-
men ist das ausschließlich Sache der Kinderstube. Dagegen macht es sich die deutsche 
Universität in hervorragendem Maße zur Aufgabe, einen deutschen Studenten zur Per-
sönlichkeit zu erziehen – eine Tatsache, die William James natürlich nicht berücksichtigt, 
die aber nichts desto weniger wichtig und wahr ist. England ist das Land der gentlemen; 
Deutschland ist das Land der Persönlichkeiten. Gentleman und Persönlichkeit aber ste-
hen sich im Grunde feindlich gegenüber. Nicht als ob ein gentleman nicht auch etwas 
Persönliches an sich habe, und eine Persönlichkeit kein gentleman sein könne. Aber das 
Ideal des gentleman ist unverträglich mit dem Ideal der Persönlichkeit und das Ideal 
der Persönlichkeit unverträglich mit dem Ideal des gentleman“ (Jacoby 1912, 217). Im 
Horizont von 1900 ist Persönlichkeit, wie auch Bildung, zugleich eine nationale Idio-
synkrasie und Suprematie.1
1 Im Anhang zu seinem polemischen Buch Der Genius des Krieges und der Deutsche Krieg stellt der Philosoph und 
Soziologe Max Scheler eine Kategorientafel auf, in der auf die kulturellen Unterschiede ähnlich scheinender Be-
griffe aufmerksam gemacht wird. Dabei wird der „Vernunft“ die „Ökonomie“, der „Liebe zum Schwachen“ der 
„Hass auf die Starken“ gegenübergestellt sowie der „Person“ der „Gentleman“ (Scheler 1915, 442f.).
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Das wird auch in einer anderen, innerdeutschen Debatte deutlich, nämlich zwischen den 
beiden verfeindeten Brüdern Heinrich und Thomas Mann. Heinrich hatte in seinem Zola 
(1915) für die Idee des rationalen Bürgers nach französischem Vorbild Stellung genom-
men und im Untertan, 1914 vollendet und 1918 veröffentlicht, das deutsche Konzept 
der Persönlichkeit lächerlich gemacht, in dem er den „herrlichen jungen“ deutschen Kai-
ser als „persönlichste Persönlichkeit“ bezeichnete (Mann 1918/1995, 130). Dies nahm 
Thomas wütend zum Anlass, Stellung gegen die westliche Demokratie und für das deut-
sche Kaisertum zu nehmen, um dabei auch die Idee der Persönlichkeit und der Bildung 
zu verteidigen. „Der Mensch ist nicht nur ein soziales, sondern auch ein metaphysisches 
Wesen; mit anderen Worten, er ist nicht nur Individuum, sondern auch Persönlichkeit“, 
schrieb Mann, der Mensch sei ein „geistig-künstlerisch-religiöses Produkt“, das über das 
Soziale hinaus in metaphysische Dimensionen des Seins reicht (Mann 1918/1993, 240). 
Diese anthropologische Umschreibung erfährt aber sofort eine nationale Zuspitzung: 
„Der Mensch ist nicht nur ein soziales, sondern auch ein metaphysisches Wesen;“ wie-
derholt sich Mann, und was weiter oben (S. 240) auf die „Persönlichkeit“ zielte, wird 
jetzt national identifi ziert: „der Deutsche zuerst“ (274). Westliche Demokratie wird als 
unchristlich, als „Verrat am Kreuz“ abgekanzelt (419), weil sie den Menschen weg von 
dem Ort führe, an den die „politische Frage … gehört“, nämlich „in das Innere der Per-
sönlichkeit“, das heißt in die „seelisch-moralische, die menschliche Sphäre“, mit anderen 
Worten in die Religion, oder, „wenn man von Religion nicht sprechen will, so sage man 
Bildung dafür (womit natürlich nicht naturwissenschaftliche Halbbildung gemein sein 
kann)“ (151). „Bildung“, macht Thomas Mann deutlich, „ist ein spezifi sch deutscher 
Begriff, er stammt von Goethe, … durch ihn ist dieser Begriff in Deutschland zum erzie-
herischen Prinzip erhoben worden wie bei keinem anderen Volk“ (497).
Es sind diese empirisch nachweisbaren historischen Beispiele kultureller Refl exe oder 
diskursiver Tropen, die anschaulich machen, wie wenig hilfreich es ist, gegenwärtige 
globale Entwicklungen mit dem wissenschaftlichen Arsenal nationaler Idiosynkrasien 
zu analysieren. Historische Bildungsforschung kann und soll diese Analyse ermöglichen, 
indem sie sich ihrer Stärken bedient, kulturell tradierte, selbstverständlich vorausge-
setzte Annahmen im pädagogischen Feld zu rekonstruieren und dabei gleichsam einen 
Schlüssel zur erziehungswissenschaftlichen Selbstaufklärung zu erarbeiten. Tut sie das, 
kann sie beispielsweise den harschen Antagonismus zwischen PISA und ihren Feinden 
in Deutschland als Ausdruck eines Zusammenpralls zweier letztlich unterschiedlicher 
religiöser Weltdeutungen analysieren (Tröhler 2011) oder konkreteren Frage nachge-
hen, wie es einer Organisation wie der OECD, die auch schon als toothless tiger bezeich-
net wurde, weil sie über keine rechtlich bindende politischen Steuerungsinstrumente 
verfügt, gelungen ist, die nationalen Bildungsverwaltungen und bildungspolitischen 
Machtträger der Einzelstaaten in die transnationale Agenda einzubinden – ein noch 
unbearbeitetes Projekt bildungshistorischer Forschung.2 Die Bildungspolitik hat sich 
längst globalisiert, die Gesellschaften auch, nur die Historische Bildungsforschung hat 
damit offensichtlich noch Mühe, und das beileibe nicht nur in Deutschland. Die Raison 
d’être der Bildungsgeschichte, um auf die Eingangspassage zurückzukommen, liegt nicht 
zuletzt bei ihr selber. 
2 Für die Schweiz ist das jetzt zum Teil erforscht (vgl. Bürgi 2010).
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